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ABSTRACT 



The value and uses of formative evaluation in the school 
context are discussed. Normative, criterion-based, and "ecological" 
approaches to formative evaluation are defined, and three general purposes 
are identified: to fine-tune instruction; to make instruction of larger 
numbers of students more effective, and to convey to teachers a more 
constructivist, less transmissive approach to teaching and learning. The role 
of formative evaluation is examined within the relationship between teacher 
and student, between students, and between student and subject matter. 
Contains 20 references. (MSE) 
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L’evaluation formative a l’ecole: 
quelle place pour la regulation interactive? 



Yviane Rouiller 

University de Geneve 



This contribution tends to clarify the evolution of the concept of formative 
evaluation. It claims to situe it on a continuum between heavy instrumentation and 
sharp oriented interactive interventions of the teacher. Some different 
concretizations of it in teachers’ practices are offered. Formative evaluation is 
presented as a tool susceptible to help teacher, learner and institution to reach 
optimalization of learning activities at school. Formative evaluation is considered 
as a help for the teacher because of the important place accorded to taking in 
account effective knowledge’s appopriation by the students, to favorise adaptation 
of teaching interventions. It provides children with reference marks to orient their 
efforts and attention. Finally, institution can use formative evaluation to incline 
some transmissive conceptions of learning to more constructive ones. 



Evaluation formative, telle qu’elle est dEfinie dans le domaine des 
apprentissages scolaires, est d’abord une Evaluation pEdagogique, c’est-E- 
dire un « processus systEmatique visant k dEterminer dans quelle mesure 
des objectifs Educatifs sont atteints par des ElEves » (de Landsherre, 1992, 
p. 122). Ce processus n’implique pas forcEment une notion de mesure 
quantitative, mais comporte toujours un acte d’apprEciation. Quelle que 
soit sa fonction, il est toujours constituE d’une phase de recueil 
d’ informations, d’une interprEtation de cette information en fonction d’un 
rEfErentiel, d’une prise de dEcision et d’une communication de cette 
information. 

Ce qui distingue l’Evaluation formative d’un autre type d’Evaluation 
comme l’Evaluation sommative ou pronostique, c’est d’abord son intention: 
les informations sont rEcoltEes, interprEtEes puis communiquEes en vue 
d’ adapter le dispositif pEdagogique mis en oeuvre pour faire progresser les 
ElEves de maniEre optimale. Une Evaluation formative va controler le 
dEroulement de l’apprentissage en mettant en Evidence les progrEs et les 
problEmes rencontrEs par l’apprenant. Elle doit permettre de mettre en 
place des stratEgies qui l’aideront k atteindre les objectifs fixEs. 

Cette Evaluation est intEgrEe aux processus d’enseignement-apprentissage. 
Elle se situe done en cours, voire au dEbut d’une unitE de formation et 
conceme tous les objectifs importants visEs dans cette unitE. Elle foumit 
Hp s informations relativement analytiques et diagnostiques k l’enseignant et 
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k V6\hve en s’interessant non seulement aux r^sultats d’apprentissage mais 
aussi aux procedures mises en oeuvre dans la realisation des taches. 

Au sens strict de la formulation initiale de Bloom, Hastings & Madaus 
(1971), revaluation formative est k articuler avec une theorie de l’appren- 
tissage plutot lineaire et cumulative. Elle se concretise par des phases d’en- 
seignement, de test diagnostique puis, en cas de resultats non satisfaisants, 
d’activites de remediation, et k nouveau de test diagnostique. Ces boucles 
de remediation se succedent jusqu’h ce que reieve soit pret k reussir une 
evaluation sommative. 

Au sens eiargi, revaluation formative est constitutive de toutes sortes de 
demarches (qu’elles soient individuelles ou interactives, cibiees ou plus 
complexes...) visant k favoriser la progression de reieve dans ses processus 
d’autoregulation. 

Evolution du concept devaluation formative 

Un petit retour historique nous permet de mieux comprendre revaluation 
formative, en rapport avec revaluation sommative. Les fonctions formative 
et sommative de revaluation ont €t€ introduces par Scriven (1967) dans le 
cadre de revaluation de programmes d’etudes. revaluation formative de- 
vait alors permettre aux personnes directement concemees par reiaboration 
de ces programmes d’y apporter les corrections necessaires avant de les 
rendre officiels. revaluation sommative avait quant a elle davantage un 
caractere de bilan. Elle etait effectuee par des personnes exterieures qui 
jugeaient de l’adequation entre intentions et realisations, entre cotit et 
efficacite! Quelques annees plus tard. Bloom et al. (1971) et son equipe 
importaient ce concept dans le contexte de la classe pour instrumenter 
l’approche pedagogique dont ils etaient concepteurs: la pedagogie de 
maitrise. En d’autres termes, revaluation formative est nee dans un 
contexte oh l’on postule que la plupart des eihves peuvent atteindre un haut 
degre de maitrise (environ 80%) des objectifs fixes pour autant qu’on leur 
accorde le temps necessaire k cet effet et un enseignement de qualite. 
revaluation formative est done davantage associee aux conditions 
d’enseignement-apprentissage qu’aux caracteristiques de reihve. 

Selon Allal (1993), revaluation formative est venue renverser les 
perspectives de revaluation classique en ay ant pour but d’ assurer une 
regulation « au service de reieve » alors que revaluation « classique », 
qu’elle soit pronostique ou sommative, etait au service de la societe. Allal 
relhve deux limites principales de revaluation formative telle que con9ue 
par Bloom: 
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L’ Evaluation formative telle que con^ue dans le cadre classique de la pEdagogie de 
maitrise, repose sur un modEle — minimal — de l’enseignement, mais n’est fondEe sur 
aucune vEritable thEorie du fonctionnement de 1’ElEve, hormis le postulat d’une 
relation cyclique entre « rEussite » et « motivation/persEvErance » (Bloom, 1976). 
DeuxiEmement, si 1’ElEve est bien le bEnEficiaire de l’Evaluation formative, il n’en est pas 
vEritablement 1’ agent; le travail de conception et de gestion de 1’ Evaluation formative 
reste « une affaire de formateur(s) » agissant dans PintEret bien compris des ElEves. 
(Allal, 1993, p. 81). 

On peut ajouter une troisime limite particuli^rement mise en Evidence par 
Involution des pratiques didactiques actuelles. On parle de d£veloppement 
de competences, d’objectifs-noyaux, de situations larges, de taches com- 
plexes, de projets drives, d’apprentissage par resolution de probiemes. 
Or, comme le reieve Scallon (1996), on constate que la boucle 
« apprentissage-evaluation-remediation » n’est pas generalisable k ce type 
de situations puisque celles-ci ne sont plus fondees sur les memes principes 
que l’approche de la pedagogie de maitrise dans laquelle et pour laquelle 
revaluation formative avait ete introduce k l’ecole (decoupage de contenu, 
definition d’objectifs intermediaires, apprentissages cumulatifs, etc.). 

Dans les annees 80, Allal propose de faire un pas de plus pour depasser la 
conception bloomienne de revaluation formative. Pour ce faire, elle etudie 
tout particulierement les regulations en place dans les situations didactiques 
et distingue divers types et niveaux de regulations. Allal (1988) distingue 
par exemple trois types d’ interactions ayant des effets de regulation: les in- 
teractions entre relive et le maitre, entre reieve et ses pairs, et entre re- 
ieve et un materiel. Cette auteure dissocie aussi les regulations proactives, 
interactives et retroactives (1988). Plus tard, elle difference (Allal & 
Saada-Robert, 1992) les regulations orchestrees par Penseignant et les pro- 
cessus d’ auto regulation metacognitives internes k reieve. Ces distinctions 
permettent d’approfondir, d’ inventories de completer k chaque niveau les 
procedures en place et les effets escomptes et observes. L’evaluation for- 
mative devient alors une demarche susceptible de promouvoir et soutenir 
les processus d’ autoregulation propres k relive. Sur le plan des regulations 
orchestrees par Penseignant, s’ouvre un eventail de potentialites exploi- 
tables bien au-del& du test diagnostique de Bloom, pourvu que Paction en- 
gagee permette au maitre et/ou k reieve d’etre informe sur les apprentis- 
sages en cours et de progresser. La gestion du processus devaluation 
(recueil de 1’ information, interpretation, prise de decision et com- 
munication) ne reieve alors plus de la seule responsabilite de Penseignant 
et les occasions de regulation peuvent en etre multiplies d’autant. 

II est k noter que dans la perspective d’une implication de l’apprenant dans 
revaluation, d’autres developpements ont ete apportes au concept diva- 
1 lation formative. Les travaux de Nunziati et des chercheurs k Aix- 
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Marseille, par exemple, ont conduit & l’introduction du concept devalua- 
tion « formatrice ». Ils d^signent par \h une approche faisant des regula- 
tions essentiellement le fait de l’eieve, en l’amenant h s’approprier les 
entires, h autog£rer ses erreurs, h. maitriser les outils de planification de 
Taction (Nunziati, 1988, p. 48). 

Les travaux conduits dans le domaine de revaluation formative beneficient 
des apports de la psychologie cognitive. On peut citer plus particulierement 
les travaux conduits & propos de « metacognition » ou de « contextuali- 
sation des apprentissages ». A la lecture de Scallon (1996), on peut penser 
que revolution des travaux dans le domaine de la psychologie cognitive va 
peu & peu impliquer une modification des objets memes de revaluation 
formative. Prendre en compte le role des eieves, leurs procedures et plus 
seulement les objets de leurs apprentissages pourrait conduire h evaluer 
l’efficacite de procedures mises en oeuvre, des degres d’automatisation, 
des structures de connaissances! 

Si le but et les principes de revaluation formative demeurent inchanges 
depuis leur adoption dans le cadre scolaire, la methodologie de sa mise en 
oeuvre est fortement influencee par revolution des recherches sur les 
pratiques d’enseignement-apprentissage. 

Par ailleurs, revaluation formative, depuis longtemps dans les discours, 
s’installe plus difficilement dans certaines pratiques. Une analyse de Louis 
et Trahan (1995) donne & refiechir en montrant les liens entre fondements 
de revaluation et croyances fondamen tales ancles chez les enseignants. 
L’ auteur retient trois categories de croyances qui peuvent influencer les 
pratiques evaluatives en classe. La premiere est basee sur une approche 
psycho-educative insistant sur la mesure des differences individuelles en 
rapport avec des caracteristiques unidimensionnelles normalement 
distribuees dans la population. Cette approche conduit volontiers h des 
pratiques evaluatives h reference normative, tenant compte de la « position 
relative de l’eieve dans un groupe ». 

La seconde approche, basee sur des objectifs de comportement predefinis, 
prend davantage en compte le progres individuel de l’eieve dans la 
realisation de taches bien definies pour lesquelles on a determine au 
prealable des seuils de reussite. C’est dans cette perspective que prend 
racine le concept devaluation formative. Pour que l’eteve parvienne h 
atteindre les objectifs fixes, il est necessaire de lui foumir frequemment des 
informations sur V adequation de ses connaissances et attitudes afin 
d’ assurer sa progression. 

La troisieme approche tient compte de Tenvironnement dans lequel evolue 
reieve et s’interesse h de nombreuses variables telles que, par exemple, le 
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rendement scolaire anterieur et actuel, les approches ptdagogiques, les 
relations interpersonnelles. II s’agit de l’approche dite « tcologique ». Les 
enseignants plus volontiers conquis par ce type de convictions seront alors 
plus ouverts & des demarches devaluation en situation authentique, 
devaluation de performances complexes, devaluation de competences. 
Tout se passe comme si leiargissement du concept devaluation formative 
ces vingt demi&res ann^es visait & letendre & cette demi^re conception. 

Utilite du concept aujourd’hui 

En impliquant lei&ve dans revaluation de ses apprentissages et dans la 
gestion de sa progression, en multipliant les occasions de retours 
d’ information lui foumissant des reperes, en assouplissant le cadre d’une 
evaluation formative faite de boucles formelles de tests diagnostiques et de 
remediation pour renrichir du concept de regulation, on voit s’estomper 
peu k peu la frontiere entre evaluation formative et processus 
d’enseignement. Ceci n’empeche pas la Romandie (Weiss & Wirthner, 
1998) de mettre ce concept h l’honneur. Dans ce contexte, je propose de 
nous questionner sur les apports que le concept peut avoir actuellement 
dans le systeme scolaire en relevant au moins trois facettes positives de son 
utilisation. Le concept devaluation formative me parait en effet 
actuellement etre susceptible: 

1. de remettre en Evidence une composante essentielle de l’enseignement 
constitute des interventions « tvaluatives fines » de l’enseignant, 
favorisant les regulations interactives; 

2. de permettre ponctuellement h un enseignant integrant les regulations 
interactives dans ses pratiques quotidiennes de gtrer l’enseignement- 
apprentissage avec un grand nombre d’tltves d’une manitre plus 
efficace; 

3. d’ aider certains enseignants £ passer d’une conception transmissive de 
l’enseignement h une conception plus constructiviste et difftrenciee, 
en prenant en compte les effets de leurs interventions sur la qualitt des 
apprentissages des tltves. 

Je m’arreterai plus longuement sur le premier aspect, particulitrement 
proche du concept d’ttayage, theme de ce colloque, et illustrerai 
concretement chacun de ces points. 
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devaluation formative: une composante essentielle de 
Penseignement 

Un enseignant qui travaille dans la perspective bloomienne est souvent 
depasse par le nombre de tests formatifs h corriger, par la variete des 
propositions qu’il doit ^laborer, et fait souvent remarquer qu’il n’a 
final ement que peu de temps pour enseigner. II peut avoir F impression de 
ne pas etre h meme de saisir les occasions d’6changes spontan^s directs en 
cours d’activite. Individualisation et differenciation sont parfois confondus 
et les demarches deviennent trhs coQteuses en temps pour des benefices 
parfois peu satisfaisants. Dans ce type de situations, la perspective eiargie 
de revaluation formative permet h Fenseignant de deieguer une part des 
responsabilites h ses ei&ves, de les impliquer non seulement dans leur 
evaluation, mais aussi dans celle de leurs camarades. Elies lui permettent 
aussi de degager du temps pour d’autres activites et favorisent chez les 
eieves les activites d’ analyse, d’explicitation, de prise de distance 
necessaires h une meilleure autoregulation. 

Favoriser les regulations interactives dans une classe peut prendre des 
formes differentes, la plupart du temps au sein de situations didactiques 
riches dans lesquelles les eihves sont actifs, c’est-h-dire des situations 
suffisamment complexes pour que plusieurs cheminements soient possibles 
et que les echanges ou questionnements puissent surgir chez les eihves. 
Pour poursuivre notre reflexion, reprenons la categorisation d’ Allal (1988). 

Des regulations interactives entre le maitre etVeleve 

Les travaux conduits h la Maison des Petits, h Geneve, (Elliott, 1993; 
Rieben & Elliott, 1996), illustrent de maniere particulierement pointue, 
F integration de revaluation formative dans Fenseignement-apprentissage 
de la lecture-ecriture. En travaillant sur les interactions entre maitre et 
eieves, les auteurs etudient plus particulierement les cas ou revaluation 
formative n’est plus constituee de phases distinctes se succedant dans le 
temps, mais oh ces phases ont lieu « de maniere quasi simultanee au cours 
d’une meme situation d’apprentissage ». II s’agit d’une « reaction h 
chaud », d’une « aide de Fenseignante au moment oh elle permit les 
strategies de l’eieve et elle juge opportun d’intervenir » (Rieben & Elliott, 
1996, p. 130). Dans Fillustration suivante (tiree de Elliott, 1993, p. 156), un 
eihve est en train d’ essay er de lire le mot « fruit »: 

£LiiVE Banane. 

ENS Comment as-tu fait pour savoir que c’est le mot bananel 

^L^VE V ai regardE \h (dEsigne 1’ image). 

ENS Peux-tu vErifier autrement qu’il s’agit bien du mot bananel 
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£l£vE Y a un fif (d^signe le mot fruit) mais je ne sais pas comment on fait pour lire? 

ENS Bon, toi tu as regard^ Pimage et tu t’es dit, je crois que banane irait parce qu’il 
y a une banane. Pour etre sfir, il faut aussi regarder les lettres (...). 

Dans cette perspective, il y a Evaluation formative dEs que l’enseignant 
intervient immEdiatement avec 1’ElEve, en fonction de stratEgies observEes. 
Le concept d’Evaluation formative cohabite alors avec celui d’observation 
formative. Ce dernier terme a l’avantage de pouvoir qualifier un ensemble 
d’ interventions de l’enseignant qui ne contiennent pas forcEment toutes les 
caractEristiques d’une action Evaluative. Il peut permettre par exemple de 
dEsigner les rEgulations par « aides » ou « relances » exploitant les 
stratEgies de 1’ElEve sans forcEment apprEcier l’Ecart entre une performance 
observEe et une performance attendue quant h. un objectif donnE. L’extrait 
suivant illustre ce propos (Elliott, 1993, p. 152) 

ENS Est-ce que le mot « papa » est 6crit sur cette page? 

£l£ve Oui. 

ENS Montre-Ie moi. 

liLfiVE (£. explore et semble chercher le mot « papa ») Je ne trouve pas, mais moi je 
sais dcrire « papa ». 

ENS Tu sais Retire « papa »? 

£l£vE Oui. 

ENS Ecris-le. 

ELfeVE L ’eleve dit /p/, il ecrit p, il dit /a/, il ecrit a, dit/p/, ecrit p, dit /a/, ecrit a. 

ENS Qu’ est-ce que tu as 6crit? 

£LfcVE Papa. 

ENS Tu peux essayer de retrouver le mot « papa » dans le texte? 

£LfeVE (i7 explore le texte et designe le mot « papa *). 

D’une maniEre plus gEnErale, l’Etude des rEgulations interactives entre 
maitre et ElEves permet h l’enseignant de se questionner sur 1’adEquation de 
ses interventions en fonction de ses intentions. Elle l’aide a faire les choix 
qui s’imposent forcEment lorsqu’il s’agit de gErer le dialogue avec un 
groupe de plus de vingt ElEves en vue de la progression optimale de chacun 
d’entreeux. 

Que pouvons-nous tirer comme parallEles entre les rEgulations maitre- 
ElEves intEgrant l’Evaluation formative, et les fonctions de l’Etayage? Si 
l’on se base sur la dEfinition de Bruner (1983), par exemple, on constate 
que 1’idEe d’Evaluation formative, dans sa conception Elargie, est inclue 
dans le concept d’Etayage. On y retrouve en effet un certain nombre 
d’idEes-force: prendre des informations pour adapter la situation 
d’apprentissage, donner des feed-backs suffisants pour que l’apprenant 
puisse progresser et construire ses rEponses, l’aider k prendre conscience de 
l’Ecart entre sa production et la production attendue, prEserver au 
maximum son autonomie. Le concept d’Etayage est plus large dans le sens 
il contient davantage d’ indications quant au type de rEgulation de la 



126 



Evaluation formative h l’6cole 



situation d’apprentissage envisage. Ainsi il se situerait plutot au niveau du 
concept de « guidage socio-cognitif » tel que decrit par Rieben & Elliott 
(1996). Tharp et Gallimore (1988) quant k eux pfeferent parler de 
« responsive assistance » qui se traduirait litferalement par « assistance 
sensible, receptive ». Cette appellation met bien en Evidence, selon nous, 
l’insistance de certains auteurs, dont Tharp et Gallimore (1988), sur le fait 
qu’une soi-disant assistance peut devenir une interference k certains 
moments de Tapprentissage. Si un travail de cafegorisation d’ interventions 
d’enseignants a 6t6 fait, qu’il s’agisse de simples phrases de relances 
(p. ex., Berset Fougerand, 1993) ou de procedures d’ action plus complexes, 
la question se pose maintenant de savoir quel type d’intervention 
correspond k quels types de situation (situation de production, de 
decouverte, de resolution de probfeme ou autre) pour favoriser le plus 
grand progfes de l’apprenant. 

II est k noter que les interactions maitre-efeve peuvent avoir pour objet 
revaluation elle-meme, puisque la pratique de 1* autoevaluation par lfefeve 
n’est pas k considerer comme une competence acquise d’embfee. On 
refevera par exemple les demarches de coevaluation permettant k lfeleve de 
confronter son autoevaluation k celle du maitre ou les activites aidant 
lfefeve k gerer de plus en plus seul sa progression. Dans le domaine de 
Tapprentissage de Torthographe, par exemple, Doly (1997) propose toute 
une demarche amenant lfefeve k se constituer un profil orthographique. Les 
regulations interactives se situent alors k un autre niveau: celui de la 
demarche d’ autoevaluation et de regulation de lfefeve et non plus celui du 
contenu proprement dit. 

Des regulations interactives entre eleves 

La seconde grande ouverture occasionnee par Tenrichissement du concept 
devaluation formative conceme la prise en compte des interactions entre 
ei£ves puisque, nous l’avons vu, la fonction de revaluation etant 
d’ameiiorer l’enseignement-apprentissage, il est souhaitable que les eleves 
prennent une part la plus active possible dans les procedures choisies. 

En quoi les interactions entre efeves peuvent favoriser V autoevaluation et la 
progression de lfefeve dans le domaine de la langue? Je vous propose 
d’apporter quelques elements de feponse k cette question k l’aide de 
fesultats de recherche. Nous avons en effet conduit une etude (Rouiller, 
1998) sur l’effet des interactions entre efeves de 11-12 ans, travaillant en 
dyade, sur leur activife de revision textuelle. De manfere generale, nous 
avons constafe que, premierement, les efeves des dyades effectuent 
davantage de transformations sur leur texte que les efeves travaillant 
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individuellement. Dans les dyades particuli£rement efficaces, la perse- 
verance semble souvent soutenue par la collaboration et favoriser un 
nombre de relectures plus eieve que chez les eieves travaillant seuls. 

De plus, les eieves travaillant en dyade sont amenes k se questionner sur 
des facettes de leur texte auxquelles ils n’auraient pas songe seuls. 
Deuxiemement, le type de transformations de texte qu’ils effectuent est 
qualitativement different. Les dyades s’attachent par exemple davantage k 
la textual isation que les eieves travaillant seuls. Troisiemement, on observe 
que le nombre de transformations effectuees a tendance k etre 
proportionnel au nombre d’enonces verbaux des eieves. Plus les eieves 
effectuent de transformations, plus ils formulent d’enonces verbaux au 
cours de leurs interactions. Les interactions apparaissent comme un outil 
pour aider les eieves k construire des apprentissages dans des domaines 
moins familiers ou moins traites dans les moyens d’enseignement. Elies 
concement bien souvent des objets plus « discutables », des probiemes 
qu’il est moins facile de resoudre k l’aide de documents de reference et 
pour lesquels l’eieve se sent souvent demuni lorsqu’il ecrit seul. Tony et 
Gilles, par exemple, echangent longuement autour d’un probieme de 
ponctuation. 

GILLES « Benjamin se sentait rejet6 et seul... il 6tait triste, si triste », virgule? 

TONY Ouais, il 6tait triste. 

GILLES « Si triste ». 

TONY Virgule. 

GILLES « Triste », virgule, si triste... il 6tait triste, il 6tait triste, si triste. 

TONY Li, majuscule. 

Les resultats montrent aussi que les interactions permettent aux eieves de 
mieux corriger les erreurs qu’ils detectent. Cette indication est precieuse 
pour l’enseignant parfois decourage de voir combien de relances sont 
necessaires k certains eieves pour corriger correctement les erreurs 
con tenues dans leurs textes. 

Lorsqu’ils sont en interaction, les eieves ont de nombreuses occasions 
d’evaluer divers aspects de leur texte et de resoudre les probiemes qu’ils 
rencontrent en considerant leur pair comme une personne-ressource. En 
d’autres termes, ils pratiquent des demarches devaluation mutuelle variees 
(Allal & Michel, 1993), reciproques ou conjointes, susceptibles de 
favoriser 1’ autoregulation. 

Qu’en est-il du role de l’enseignant au cours de ces interactions entre pairs? 
Les interactions entre pairs, quelle que soit la structure envisagee, 
participent k le soulager dans sa tache de regulation interactive aupres des 
eieves. Le travail en groupe lui permet d’envisager une regulation 
teractive k deux niveaux. Au niveau du contenu, la possibilite qui lui est 
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laiss^e d’observer les Aleves au travail, lui permet d’intervenir 
ponctuellement de manure plus individualis^e ou au contraire de relancer 
les questions au groupe selon les cas. Au niveau du fonctionnement des 
groupes, il nous semble particuli&rement int^ressant qu’il cible ses 
interventions sur le d^veloppement d’attitudes susceptibles de favoriser des 
regulations. On peut citer par exemple 1’ encouragement k n£gocier, a 
expliciter ses points de vue, k utiliser les documents de reference, k relire 
plusieurs fois un texte, voire des attitudes plus g£n£rales telles que 
T encouragement des camarades, le partage des idees, l’6coute, puisque 
celles-ci contribuent k aider les eleves k agir plus ouvertement, k expliciter 
leurs demarches ou k exprimer leurs doutes. 

Des regulations interactives entre eleves et materiel 

Enfin, les regulations interactives entre eleves et materiel sont, elles aussi, 
constitutives de revaluation formative. L’ interaction maitre-eieve est alors 
mediatisee par un materiel regulateur souvent lui-meme eiabore dans une 
premiere phase d’ interaction entre le maitre et ses eleves. On peut citer 
dans le domaine de la langue des materiels tels que les guides d’ evaluation 
ou de production, les dictionnaires, cahiers de references, etc. Ceux-ci sont 
en principe proposes k l’eieve en cours de production afin de favoriser 
reiaboration d’un texte le plus satisfaisant possible avant revaluation par 
le maitre. Fournir k un eieve un materiel susceptible de favoriser 
1’ autoregulation ne suffit evidemment pas k assurer celle-ci. Dans cette 
perspective, Allal et Michel (1993) distinguent trois categories de materiels 
induisant des degres d’interaction differents: les referentiels purs, 
fournissant des reperes k relive pour son activite de planification, de 
production et/ou de revision de texte; les questionnaires, demandant k 
1’ eieve de formuler des appreciations ou remarques, et les questionnaires 
interactifs l’engageant k une autoevaluation active reliant texte et 
referentiel et exigeant l’enregistrement d’un certain nombre d’ observations. 
On peut associer k cette demure categorie les « guides personnalises » 
construits en interaction puis completes par l’eieve au fur et k mesure de 
ses pratiques d’ecriture. Les eleves peuvent par exemple completer leur 
guide d’orthographe en notant pour chaque objectif 1) oil ils sont 
susceptibles de trouver des informations dans leurs documents de 
reference, 2) k quoi ils doivent personnellement faire particulierement 
attention lorsqu’ils ecrivent. 

La recherche sur la revision en dyade citee plus haut (Rouiller, 1998) a 
montre que les effets de l’introduction d’outils de type referentiels purs tels 
que l’aide-memoire ou le dictionnaire par exemple, pouvaient etre 
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amplifies par les interactions entre eieves. Le fait que chacun doit, & un 
moment ou & un autre, justifier une position differente d’un camarade 
l’amkne h chercher des preuves h ses affirmations. La motivation et 
1’ entrain apportes par cette collaboration aident les eieves & etre plus 
pers6v£rants dans leur emploi d’un outil: 

GILLES « Le lendemain matin les parents dScidfcrent de s’occuper plus de Benjamin, » 
c’est juste... de s’occuper? de vendre, de vendu, ouais. 

TONY Ouais c’est juste! 

GILLES De s’occuper plus de... 

TONY De vendre plus Benjamin, et moins de son petit frfcre... 

Les recours aux ressources extemes en sont aussi souvent augments: 

GILLES Mais « ses parents » y a un S? 

TONY S.E.S 

GILLES Non, « ses parents », P.A.R.E.N.T.S.? 

TONY Ses parents, il en a pas plusieurs de parents ! 

GILLES Ben oui, il a une mfcre et un pfcre, 9 a fait deux parents. 

TONY Mouais 

GILLES Alors c’est un S, ses parents. 

TONY Ouais. 

GILLES Bon, oil on pourrait trouver 9 a.... memento, de dieu j’suis classe... 

TONY Ah ouais, c’est sous quoi ? 

GILLES Dans homophones, mais non euh... ah page 84, r’ garde 9 a... 

TONY Ah ouais! 

GILLES Ah oui j’sais 1&, ouais voil& ... singulier, pluriel /il lit/ Ben y a un S j’te dis! 

TONY Ah ouais! 

GILLES « Bon, ses parents ».. 

Ainsi, que Lon consid&re les regulations interactives entre sieves, entre 
maitre et eieves ou entre eieves et materiels, il apparait qu’elles favorisent 
toutes la prise de distance de l’ei&ve face & ses productions et par conse- 
quent sa progression. « Evaluation » rime alors avec « auto-regulation », 
« formative » avec « interactive ». Les actes devaluation formative sont 
des elements essentiels, constitutifs de demarches d’enseignement-appren- 
tissage variees integrant par definition les interactions sociales et ayant 
comme point commun de tendre vers un enseignement-apprentissage effi- 
cace adapte aux strategies de Lapprenant. 



devaluation formative: une aide a la gestion globale des 
apprentissages par l’enseignant 

Imaginons un enseignant qui individualise, differencie, tente de repondre le 
plus possible aux besoins de chacun. Imaginons un enseignant qui exploite 
les projets de ses eieves pour les amener h developper aussi bien des 
connaissances cibiees automatisees (p. ex., les regies d’ accord des adjectifs 
q ' \ couleur), que des competences metacognitives (p. ex., strategies de 
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revision d’un texte) ou des attitudes de recherche (p. ex., rassembler les 
informations n£cessaires k l’ecriture d’un texte informatif) et cela par des 
cheminements diff£rents. Arrive un moment oh l’enseignant 6prouve le 
besoin de faire le point, de confronter ses impressions multiples, d’ avoir 
une image ponctuelle de la situation de la classe dans son ensemble, de 
reprendre en quelque sorte en mains prop res les processus devaluation. 
Dans ce cas, les pratiques plus traditionnelles devaluation formative, 
£labor6es sur la base d’objectifs a atteindre plutot que de strategies 
observes et de regulations interactives, peuvent lui permettre une prise 
d’ information plus adaptee. Les tests diagnostiques peuvent alors lui servir 
h faire l’etat des competences de ses eihves quant aux objectifs prioritaires 
et k mettre en place des activites differences et/ou collectives, 
susceptibles de remedier aux probiemes observes et de tenter d’assurer un 
niveau de maitrise suffisant chez tous les eihves k propos de ces objectifs. 

L’evaluation formative: un outil pour developper une 
perspective construed viste de l’enseignement 

Pour certains enseignants, le processus d’enseignement n’est encore 
prioritairement fonde que sur la relation entre le maitre et le savoir. Pour 
ceux-ci, l’eihve a parfois, selon les termes d’Houssaye (1994) la « place du 
mort ». L’evaluation correspond souvent pour eux k un outil au service de 
la societe, de l’institution, mais n’a aucune place dans le processus 
d’apprentissage, de formation de l’eihve. Or revaluation formative, visant 
h adapter les situations d’apprentissage aux caract£ristiques des apprenants, 
accorde par definition une place importante k l’eihve. Elle constitue done 
un outil interessant pour aider ces enseignants k passer de l’acte 
« d’enseigner » k l’acte de « former », et favoriser ainsi chez l’eihve l’acte 
d’« apprendre ». Ayant pour fonction d’ameiiorer l’efficacite du processus 
pedagogique ou didactique dans la classe, on constate d’ailleurs que 
revaluation formative est aujourd’hui souvent associee k l’introduction 
d’une nouvelle approche pedagogique (p. ex., moyens romands 
d’enseignement de mathematiques). Plus concretement, une sensibilisation 
au concept devaluation formative, k l’occasion d’une formation continue 
par exemple, peut conduire les enseignants k observer un groupe d’eihves 
qui produisent un texte en collaboration, k detecter des connaissances 
erronees en ecoutant les dialogues entre eihves. On peut les accompagner 
dans la planification d’activites differences selon les difficult^ 
observes. On peut analyser les interventions courantes et favoriser 
certaines relances de type ouvert permettant k l’eihve de construire la 
r^ponse adequate plutot que de voir sa r^ponse inadequate sanctionn^e 
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nEgativement. Bien des enseignants disent prendre conscience k ces 
occasions, par exemple, que leurs interventions sont interprEtEes de 
maniEre variable par leurs ElEves, que les ElEves ont des connaissances 
erronEes trEs intEressantes k prendre en compte, et qu’il est possible 
d’Eviter l’Echec k un ElEve avant le test certificate, etc. 

Relevons aussi que 1’ institution peut utiliser les tests formatifs k grande 
Echelle pour indiquer ses orientations prioritaires et rEguler les pratiques 
des enseignants avant les EchEances de fin d’annEe (par exemple, il y a 
quelques annEes, les tests de rentrEe, au dEbut de 1’annEe scolaire, dans le 
domaine du fransais, k Geneve). 

Conclusion 

Evaluation formative est done d’abord une fonction accordEe k une 
Evaluation qui englobe les actes et les faits qui lui sont propres dans une 
finalitE prioritaire: favoriser la progression optimale des apprentis sages de 
1’ElEve. AprEs avoir vu s’enrichir le concept (des boucles formelles 
« d’enseignement-E valuation- remEdiation » k une composante Evaluative et 
rEgulatrice des situations d’apprentissage), on peut se demander ce qui le 
distingue des processus d’enseignement-apprentissage et le mettre en 
parallEle avec le concept d’Etayage. 

Quelles que soient les similitudes qu’entretiennent ces diffErents concepts, 
il apparait que le concept devaluation formative demeure important dans le 
milieu scolaire. Etant donnE les diverses pratiques et conceptions actuelles 
des enseignants, il peut etre considErE comme un outil permettant: 

— k l’enseignant d’observer davantage les apprenants, de comprendre 
mieux leur fonctionnement et de prEvoir les ajustements de ses inter- 
ventions (choix des situations didactiques, interventions individuelles, 
modes d’ organisation sociale...); 

— k 1’ElEve de devenir davantage acteur de ses apprentissages, d’avoir 
des repEres pour orienter ses actions, de prendre conscience de ses 
forces et de ses limites avant la phase d’ Evaluation sommative - 
verdict ...; 

— et k restitution d’orienter davantage le regard des enseignants sur la 
formation et l’apprentissage plutot que sur l’enseignement-transmis- 
sion, et enfin de communiquer d’une maniEre particu-liErement effi- 
cace ses grandes orientations. 

Les dEmarches devaluation formative peuvent etre situEes sur un conti- 
nuum. Un pole reprEsente la systEmatisation, la gestion du grand groupe, 
O ' is occasions de faire le point, de planifier des interventions diffErenciEes 
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sou vent diff6r6es dans le temps. L’ autre pole est davantage caract6ris6 par 
les interactions en cours d’ activity, les prises d’ informations plus indivi- 
duelles et pointues, les interventions imm6-diates. Les demarches prati- 
ques par les enseignants visant les meilleurs apprentissages pour tous, 
dans le cadre d’une classe, sont souvent multiples et volontairement diri- 
g6es, h divers moments, vers chacun de ces poles. 
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